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Approccio riflessivo e alternanza pratica 
e teoria nella formazione degli insegnanti: 
un case study in Francia
Reflective approach and practice alternation and
theory in teacher training: a case study in France
ABSTRACT
The purpose of this article is to explore the role of practical experience dur-
ing the university education of future teachers with a view to an integrated
curriculum oriented towards reflection on practices. In the text the profes-
sional training of teachers is discussed in a specific context, the French one,
which enhances the practical dimension in the training program. Later, for
an illustrative example, the analysis of a case study conducted in this con-
text is presented. This analysis can provide suggestions with a view to shar-
ing practices from an international perspective.
Lo scopo di questo articolo è quello di esplorare il ruolo delle esperienze
pratica durante la formazione universitaria dei futuri insegnanti nell’ottica
di un curriculum integrato e orientato alla riflessione sulle pratiche. Nel
testo è discussa la formazione professionale degli insegnanti in un contesto
specifico, quello francese, che valorizza la dimensione pratica nel program-
ma di formazione. In seguito, per un esempio illustrativo, è presentato
l’analisi di un caso di studio condotto in tale contesto. Questa analisi può
fornire suggerimenti nell’ottica di una condivisione di pratiche in una
prospettiva internazionale.
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La formazione degli insegnanti sta subendo una profonda trasformazione in mol-
ti paesi, tra cui l’Italia (Eurydice, 2016). Questo complesso processo dovrebbe
portare a ripensare a quali sono i programmi di formazione più innovativi nei
contenuti e nelle modalità per una migliore professionalizzazione dell’insegna-
mento e di migliorare la formazione in ingresso dei futuri docenti (Marzano &
Vegliante, 2017).  Una tematica già ampiamente discussa ma ancora attuale é co-
me affrontare il passaggio dalla teoria alla pratica dei insegnanti in formazione,
al fine di collegare con successo le conoscenze pedagogiche e la pratica in clas-
se (Cochran-Smith & Zeichner, 2005). L’immissione in ruolo rappresenta una fase
importante della vita professionale di un docente, come mostra il percorso “Ne-
oassunti” previsto per l’anno di formazione e prova rivolto a docenti neoassunti
e docenti con passaggio di ruolo (Mangione, Pettenati & Rosa, 2016). Infatti, i
neo-insegnanti, una volta in classe, hanno difficoltà a prestare attenzione agli
elementi chiave del processo di apprendimento e insegnamento (Star & Stric-
kland, 2008) e ad affrontare la complessità delle interazioni in classe (Stokking,
Leenders, de Jong e van Tartwijk, 2003). 
Lo scopo di questo articolo è quello di esplorare il ruolo delle esperienze pra-
tica durante la formazione universitaria dei futuri insegnanti nell’ottica di un cur-
riculum integrato e orientato alla riflessione sulle pratiche (Smagorinsky, Cook &
Johnson, 2003). Per perseguire questo obiettivo, discutiamo della formazione
professionale degli insegnanti in un contesto specifico, quello francese, che va-
lorizza la dimensione pratica nel programma di formazione. In seguito, per un
esempio illustrativo, presentiamo brevemente l’analisi di un caso di studio con-
dotto in tale contesto. Questa analisi può fornire suggerimenti nell’ottica di una
condivisione di pratiche in una prospettiva internazionale. 
1. La professionalità dell’insegnante
La professione e la professionalità sono concetti astratti, espressi in azioni, espe-
rienze e conoscenza. In letteratura possiamo rintracciare diverse competeze che
compongono la costellazione complessa della professionalità dell’insegnante. In
generale, si presume che l’insegnante debba essere attivamente coinvolto nel
proprio lavoro spinto dalla passione, l’entusiasmo, la soddisfazione e l’auto-moti-
vazione, considerando la conoscenza come risorsa da mobilitare (Perrenoud,
2002). Nello stesso tempo, sono considerate caratteristiche della professione in-
segnante un senso di efficacia, sviluppo professionale, abilità e volontà di affron-
tare i cambiamenti educativi e realizzare innovazioni Tutte le competenze educa-
tive dovrebbero anche essere accompagnate da caratteristiche etiche e morali
(Beijaard, Verloop & Vermunt, 2000). Da tutto questo si declinea una complessità
propria della professione insegnante. Per questo, la formazione degli insegnanti
dovrebbe essere accompagnata strattamente dalla pratica, per aiutare i futuri in-
segnanti ad adattarsi all’imprevedibilità e cambiamenti propri del loro ruolo. 
La formazione degli insegnanti gioca un ruolo fondamentale nel formare la
base per lo sviluppo professionale (Flores & Day, 2006). La partecipazione a una
comunità di apprendimento, in questo caso dei futuri insegnanti, porta all’acqui-
sizione di nuove regole, ruoli, pratiche e processi (Brown & Campione, 1999).
Nello stesso tempo, l’iscrizione e la frequenza dello studente a un programma di
formazione per insegnanti può essere concettualizzata come un processo gra-

















ve & Wenger, 1991), passando da una posizione di studente all’assunzione di una
graudale professionalità attraverso l’attività quotidiana in classe. Questo pro-
gresso è inteso come una vera e propria traiettoria verso la professionalità piena. 
2. Il passaggio dalla teoria alla pratica
Di particolare utilità nella formazione degli insegnanti puo essere l’esperienza di
tirocinio in classe, vissuto come attraversamento del confine tra il sistema edu-
cativo e professionale: la transizione da una comunità di pratica a un’altra può
portare a una vera trasformazione (Zittoun, 2008). Tale transizione è un processo
che richiede trasformazioni e cambiamenti nel rapporto con il contesto, nuovi
apprendimento, definizione di nuove competenze e nuove costruzione di nuo-
vi significati. Grazie al tirocinio, il sistema formativo e i contesti professionali so-
no collegati e diventano reciprocamente ricchi di richiami, permettendo al futu-
ro insegnante di sperimentare strategie e conoscenze in un contesto significati-
vo. Infatti, le competenze acquisite direttamente in contesti specifici mostrano
scarsa capacità di generalizzazione (Schliemann e Acioly, 1989) se non sostenuti
da un apporto teorico di generalizzazione.
Durante le prime esperienze in classe, gli insegnanti in formazione hanno
l’opportunità di confrontarsi con domande e problemi pratici. L’integrazione di
teoria e pratica nella formazione iniziale degli insegnanti rende visibile “l’invisi-
bile” dell’apprendimento. Inoltre, l’interazione con insegnanti di ruolo ed esper-
ti nella formazione aiutano il nuovo insegnante a “vedere” nella realtà comples-
sa del sistema scolastico, incoraggiando la comprensione e il coordinamento dei
compiti. 
2.1. La riflessione sulle pratiche 
La riflessione sulle pratiche nell’apprendimento degli adulti è di ampia attualità
e discussione, che deve essere sviluppata e incoraggiata (Frison, Fedeli, Minno-
ni, 2017). La riflessione è un processo “in corso” che coinvolge l’interpretazione
e reinterpretazione delle esperienze (Kerby, 1991) attraverso un processo di ri-
flessione che attiva risorse cognitive ed emotive.
Il processo di auto-riflessione dell’insegnante sulle proprie pratiche è consi-
derato molto utile per aumentare le competenze e promuovere lo sviluppo pro-
fessionale necessario per affrontare i cambiamenti dei contesti professionali (Al-
sup, 2005). Un approccio riflessivo alla pratica è utile per identificare i punti di
forza e di debolezza della pratica didattica e migliorarla (Autori). Questo approc-
cio riflessivio puo aver luogo prima, durante e dopo le azioni professionali (Vlo-
et, 2009). 
Secondo Korthagen e Vasalos (2005), la riflessione dovrebbe essere condotta
con il supporto di un educatore esperto, collegato a un’attività specifica e mira-
ta a interrogarsi sulle azioni. In questo modo, dice l’autore, é possibile supporta-
re la creazione di «scenari alternativi», ovvero delle situazioni possibili e simula-
te dove azioni e discussioni sono messe in discussione. L’interazione del novizio
con l’esperto (insegnate di ruolo o esperto formatore) diventa strategico, per-
mettendo alcune attività come ascolto, responsabilizzazione, autovalutazione
realistica, sviluppo e progettualità (Cerini & Spinosi, 2016). La ricca e ampiamen-
te discussa ricerca sul tema (Schon, 1984) mostra che le caratteristiche cognitive

















































flessibili, integrazione del contesto nel sistema di soluzione dei problemi e la di-
pendenza da conoscenze specifiche. Questo processo diventa parte di un
“know-how” che l’esperto sviluppa, soprattutto in situazioni di incertezza, di tra-
sformazione, mettendo insieme riflessione e azione (Tuomi-Gröhn & Engeström,
2003). Diversi sono gli strumeti che possono essere utilizzati nel supportare i
processi riflessivi, con implicazioni identitarie, come il dispositivo Curriculum
Formativo, in uso nel Portfolio dei docenti in anno di formazione e prova (Man-
gione, della Gala, Pettenati, 2017).  Uno strumento tecnologico che ha guadagna-
to enfasi nella formazione didattica è il video digitale, che esaminiamo nella
prossima sezione. 
2.2 L’uso del video nella riflessione sulle pratiche
L’uso del video nella riflessione sulle pratiche è in vasta diffusione (per una revi-
sione, Gentile & Tacconi, 2016). Questa tendenza trova il suo antecedente nel mi-
croteaching, tecnica nata negli anni ‘60 alla Stanford University, per formare per-
sone con competenze specifiche, seguendo un approccio modellistico. L’ap-
proccio del microteaching ha perso popolarità perché era troppo specifico e non
teneva conto della complessità delle interazioni tra insegnanti e alunni in classe
(Santagata, 2010). Infatti, successivamente si è imposto una tendenza più olistica
e integrata, articolata a diversi livelli di riflessività (Gaudin & Chaliès, 2016).
L’uso del video può essere considerato uno strumento per l’apprendimento
e la riflessione, facilitando l’osservazione e l’analisi. In particolare, l’uso asincro-
no del video può estendere la quantità e la qualità dell’esperienza di osservazio-
ne in classe (Marsh & Mitchell, 2014), aiutando potenzialmente gli insegnanti
pre-servizio a colmare il divario tra teoria e pratica (Seidel, Blomberg & Renkl,
2013), in un approccio riflessivo (Koc, 2011; Santagata & Angelici, 2010). Il video
diventa lo stimolo per l’attivazione della conoscenza contestualizzata dell’inse-
gnamento e dell’apprendimento (Kersting, 2008), fornendo in questo modo
un’esperienza di insegnamento indiretto (Sherin, 2001).
Una ampia e consolidata letteratura educativa sul tema esamina la formazio-
ne degli insegnanti attraverso approcci basati su video, solitamente incentrati
sulle attività di discussione in gruppo (Sherin & van Es, 2009). Aperte sono le di-
scussioni sull’efficacia della visione di sé stessi nel video rispetto alla visione de-
gli altri (Tripp & Rich, 2012). La rilevanza personale in un video viene percepita
come un ruolo importante nel processo di analisi approfondita e può aumenta-
re la consapevolezza nel processo di riflessione. 
Tuttavia, il video non è efficace di per sé (van Es, 2009). Per essere utile, deve
essere incorporato in appropriati contesti didattici. L’opportunità di rivedere i
metodi di insegnamento con il supporto di tutor o esperti è una condizione es-
senziale per lo sviluppo delle competenze didattiche (Jacobs, Kawanaka, & Sti-
gler, 1999). Il video aiuta i formatori a valutare i punti di forza e di debolezza del
loro insegnamento, notando o indicando (Frederiksen, Sipusic, Sherin, & Wolfe,
1998) ciò che è rilevante in una situazione di classe.
Il video, in questo modo, offre la possibilità di fornire un’assistenza comples-
sa all’attività riflessiva, più del feedback di un collega fidato (Mollo e Falzon,
2004), diventando una tecnica più oggettiva, con meno distorsioni o osservazio-
ni non accurata. Il video, in questo caso, funziona come un richiamo ma anche
come una ricostruzione della sua attività (Mollo & Falzon, 2004), costringendo
non solo una migliore comprensione dell’attività in una prospettiva globale, ma

















3. Alternanza nella formazione dei futuri insegnanti in Francia 
In Francia, per insegnare in scuola primaria e liceo professionale, gli inse-
gnanti devono essere in possesso di un master chiamato “Mestieri dell’insegna-
mento” fornito dall’Dipartimento universitario di formazione degli insegnanti, e
passare successivamente un concorso nazionale per l’abilitazione. Tale diparti-
mento fornisce dal 2013 una formazione iniziale e continua per gli insegnanti.
L’attuale struttura della formazione in Francia mira a raggiungere un doppio
obiettivo: completare il processo di “universitarizzazione” della formazione ini-
ziale degli insegnanti (intrapreso dalla riforma del 2009) e «professionalizzare» il
ruolo dell’insegnante, stabilendo, durante i master, un approccio integrativo tra
teoria e pratica. In questo modo, gli insegnanti in formazione possono entrare
gradualmente nella professione. Nello stesso tempo, lo scopo è raggiungere una
base comune di conoscenza e competenza per tutti gli insegnanti. Questi obiet-
tivi sono raggiunti con la stretta collaborazione tra i formatori universitari coin-
volti nel master e la supervisione guidata di un insegnante referente nella scuo-
la dove i futuri insegnanti svolgono il loro tirocinio.
La formazione iniziale proposta dal master professionalizzante si basa molto
sulle esperienze pratiche in classe, in una vera alternanza con la formazione uni-
versitaria. Nel primo anno del master, l’esperienza pratica si basa su attività di os-
servazione, finalizzate alla costruzione delle prime abilità nell’insegnamento. Gli
insegnanti in formazione hanno la possibilità di partecipare attivamente all’orga-
nizzazione delle sequenze didattiche insieme all’insegnante di ruolo. Nel secon-
do anno del corso master, l’esperienza pratica consente ai futuri insegnanti di
prendere gradualmente «in mano» la classe, corrispondente all’equivalente di
un servizio di insegnamento part-time. In questo modo sono supportati da un
monitoraggio e una supervisione appropriata durante questa fase di “induction”
al mestiere. Durante questa esperienza, l’insegnante in formazione esegue tutte
le attività richieste da un docente di ruolo, partecipando alle attività riguardanti
la vita di una scuola, in termini di insegnamento (preparazione di lezioni, lezioni
di insegnamento, valutazione, ecc.) e partecipazione alla vita educativa e istitu-
zionale (partecipazione al progetto scolastico, relazione con i parenti ecc.). Que-
sta alternanza promossa nel curriculum permette un ritorno dinamico tra l’espe-
rienza pratica in classe e il programma di formazione degli insegnanti, facilitan-
do la comunicazione tra i futuri insegnanti, dei formatori universitari e di tutto
personale professionale della scuola. Di seguito presentiamo brevemente un ca-
so di studio condotto in tale contesto.  
3.1 Un esempio di formazione: un studio di un caso 
Lo studio di caso di seguito descritto permette di osservare l’evoluzione longitu-
dinale di un insegnante dal secondo anno di formazione del master al successi-
vo inserimento come insegnante di ruolo un anno dopo. Ci concentreremo sul-
la prospettiva dell’insegnante allo scopo di individuare le dimensioni principali
che entrano in gioco nel suo sviluppo professionale. 
La prima domanda di ricerca che ha guidato lo studio è la seguente: come si
caratterizza la transazione tra formazione e pratica di un futuro insegnante? Per
rispondere a questa domanda abbiamo osservato una studentessa che esegue
la sua prima lezione in una classe durante il suo programma di stage nel secon-

















































te di cogliere lo studente in un momento deciso della sua esperienza profes-
sionale. L’insegnante, con una formazione in ingegnieria, é al secondo anno del
master di formazione per diventare un insegnante in elettronica nell’istituti di
formazione professionali superiori. La lezione osservata, sul tema dell’installa-
zione di cavi elettrici, era destinata a dodici studenti dell’ultimo anno di un’isti-
tuto professionale di elettronica. Al termine della lezione la studentessa si é
confrontata con il suo formatore universitario e con l’insegnante di ruolo che
hanno partecipato alla lezione come osservatori.  I ricercatori coinvolti in que-
sto studio hanno videoregistrato la lezione iniziale e i confronti successivi. Il
punto centrale della nostra osservazione è l’insegnante in formazione e la sua
modalità di interazione con la classe, il formatore e l’insegnante. Dai dati rac-
colti si sono identificati tre dimensioni principali che hanno guidato l’osserva-
zione: a) l’esperienza pedagogica; b) l’esperienza educativa; c) la competenza
in materia. Nella prima sessione emerge una visione di un insegnante che svol-
ge un ruolo molto centrale nella conduzione di attività, cercando di mantene-
re il controllo attraverso l’uso di dispositivi a sua disposizione (videoproietto-
re, computer e lavagna) e un compito altamente strutturato. Nel corso della le-
zione, riesce ad entrare maggiormente nell’interazionecon gli studenti, ponen-
do questioni. Al seguito della lezione, il formatore universitario sottolinea
aspetti legati alla dimensione educativa (fare l’appello, richiamare all’ordine
etc), mentre il focus dell’insegnante è sul contenuto, con la necessità di anco-
rarlo piùprofondamente nel contesto. La riflessione con il formatore universi-
tario e il professore di ruolo diventa la base per una riflessione guidata. Il gio-
vane insegnante esprime una consapevolezza progressiva degli aspetti da mi-
gliorare, apprezzando i suggerimenti ricevuti.
La seconda domanda di ricerca dello studio é: quali cambiamenti professio-
nali identifica l’insegnante alla visione del video della propria lezione un anno
prima? Per questo, abbiamo invitato l’insegnante – ora di ruolo- a commentare il
video per promuovere un’attività riflessiva. Abbiamo adottato un approccio spe-
cifico alla raccolta dei dati basato sul confronto con i partecipanti con la registra-
zione video della propria attività (Mollo & Falzon, 2004). Abbiamo optato per il
metodo indicato come “auto-confronto” (Clot & Faita, 2000). Il confronto, con-
dotto con il ricercatore, é durato circa due ore. L’insegnante è stato inviato a ri-
vedere il video della lezione fatta un anno prima a decidere liberamente i punti
in cui interrompere e commentare gli eventi in classe (Jacobs & Morita, 2002). Al-
lo stesso tempo, il ricercatore ha anche proposto alcune domande per stimolare
la sua riflessione. In questo modo si è ottenuto un resoconto della progressione
riflessiva sulla sua analisi della lezione svolta l’anno prima. Dalla sessione, abbia-
mo evidenziato la tipologia e gli argomenti ricorrenti nei commenti dell’inse-
gnante (per un approfondimento, Autori). I cambiamenti che emergono sono in
quattro aree che includono a) coinvolgimento personale ed attivazione emotiva,
b) interazione con gli studenti, c) gestione del processo di insegnamento, e d)
uso di artefatti. I risultati confermano la centralità della riflessione, utile per mi-
gliorare le competenze e per costruire e negoziare il significato. La riflessione
sulle pratiche didattiche può aiutare a identificare i modi per migliorare le com-
petenze didattiche, come la capacità di notare e interpretare le situazioni della


















L’articolo propone alcuni suggerimenti sui modelli di insegnamento che si co-
struiscono nel contesto della formazione dell’insegnamento francese, e in parti-
colare sulle esperienze formative delle attività guidate in classe, a sostegno del-
l’intreccio tra esperienza pratica e formazione. Lo studio del caso proposto per-
mette di analizzare le riflessioni degli insegnanti, occasione preziosa in grado di
fornire informazioni utili nella descrizione del processo di apprendimento pro-
fessionale. 
La pratica della riflessione dovrebbe essere una procedura costante all’inter-
no del programma di formazione degli insegnanti, come valutazione personale
e come passo verso la formazione continua, responsabilità condivisa dai forma-
tori sia nelle università che nelle scuole (Brockbank & McGill, 2007). Une forma-
zione mirata con riflessioni guidate supportate da video registrazioni potrebbe
aiutare gli insegnanti a migliorare la gestione della classe nelle prime esperienze
in classe, identificando le situazioni rilevanti per l’apprendimento e impegnarsi
in riflessioni sui processi di insegnamento e apprendimento, supportando l’ap-
prendimento professionale.
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